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読みの授業におけるイメージ形成についての考察
一「かさこじぞう」を例に－
深川 明子
はじめに
読承の過程，つまり，読書行為の基本的問題
として検討しておかねばならないことの一つ
は，イメージ形成の問題である。これは，読書
の最初から最後まで継続的に一貫しておこなわ
れる行為であり，読書行為の中核をなすもので
あるからである。
ところで，「イメージ」ということばだが，
それについての見解はいろいろあるが，ここで
は,ｗ･ｲｰｻﾞｰの見解(L1F鋳{;鐸ii舅i』)に
基本的には従っておきたいと思う。彼は，読書
過程におけるテクストの働きかけに対する，読
者の行為として表象行為をあげている。そし
て，表象行為の中心になるものがイメージであ
ると言う。従って，私たちは，読書において
は，いつもイメージ形成を行っていることにな
る。なぜなら，テクストは，私たちにイメージ
対象を生承だす前提条件としての素材を提供し
てくれているにすぎないからである。そこに生
成する表象行為は全て読者自身によるものであ
る。
また，彼は，イメージは，テクストが意味し
てはいても，明確な形を与えていないものを，
想像しやすくする性質を持っていると言う。と
いうことは，テクストの言語記号によって触発
されるさまざまな指示連関がそこに現われると
いうことであろう。
また，彼は，テクストのレパートリイ（場面
形成のために必要な慣習）と，ストラテジー
（レパートリイ要素を秩序だてたり，受容条件
を整えたりする手続き）は一連のく図式＞を作
り出すが，イメージは，そのく図式＞が示す多
種多様なものを総合して形成されるのであると
も言う。そして，彼は，それを受動的綜合の過
程と言い，この過程は，どの段階をとっても，
それは識閾下において，自動的に行われる作用
であると言う。従って，そこでは判断・評価作
用はおこなわれない。その意味で，読書行為
は，イメージ形成で完結するものではないが，
テクストの意味を読者が自らが作り出していく
ためには，まずその基盤としてイメージ形成が
おこなわれねばならない。
ところで，イメージ形成は識閾化において自
動的におこなわれていくものであるが，イメー
ジ化の授業はあえてそれを取り出し，話し合い
や書く作業などによって，ひとりひとりにイメ
ージを自覚させることを目標とする。つまり，
イメージをどのように形成していくか，その内
容と方法をテクストによって具体的に体験し，
獲得していくことであると考えている。
以上，イメージということばの意味と，それ
と授業との関連について述べたが，次に，授業
の機能と読書行為とのかかわりについて簡単に
のべておく。
授業は原則として集団でおこなわれるもので
あり，授業の質の高さは，その学習集団の質の
高さを意味する。ということは，その構成員で
ある子どもたち一人ひとりの質の高さを示して
いることに他ならない。子どもたち－人ひとり
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一人ひとりに作品を創造させることにある。た
だ，授業としての効果をあげるために，問題を
意識させたり，その問題を解決するための手だ
てを意図的に組むことはある。しかし，それは
作品創造のための，有効な手段であることを忘
れてはならない。
の意欲的な姿勢，その中で培われる力量が，学
習集団を高めていき，そういう学習集団のあり
方が，また，子どもたち－人ひとりに影響を与
える。このように学習集団とそれを構成してい
る一人ひとりの子どもたちとは，相互に影響し
合いながらおたがいに高まっていく。
読書行為それ自体は個人的行為である。しか
し，授業という集団の中でそれを行う意味は，
個人の行為では到底生永出すことのできないも
のが，集団の力によって生承出されるからであ
る。ここに読承の授業の意義がある。つまり，
授業での読糸は，個人の読承を保障し，なお，
それを深め豊かにするという働きをもつという
ことである。
次に，読永についての基本的考えについても
一言触れておく。
テクストは，読者の読むという行為が成立し
て初めて生命を持つ。ということは，読者が作
品を創造すると言ってもよく，読書行為は創造
行為であると言える。しかし，それはあくまで
もミテクストニを読むことを前提にしているの
で，その創造はテクストの規制を受けており，
全く自由な行為ではない。したがって，読者が
創造する作品とは，いわゆる「作者と読者の一
致した努力で出来上がる」作品である。
読承とは，一人ひとりの読者が自分の作品を
つくることであるが，それは読むという過程の
中で徐々に出来上がっていくものであり，その
過程は，テクストを最初から読むことから始ま
る。改めてこのようなわかりきったことを問題
にしたのは，子どもの主体的な意識を重視し
て，－読後の子どもたちの疑問や意見や感動の
集中したところから課題を作り，それを解決す
ることが読糸の授業である，したがってそのた
めには，テクストの冒頭から読むということに
捉われることなく，意識の集中した場面から読
むべきだという意見があるからである。
読むということは，そのための問題を作り
（それに授業の大半を費すべきだという指導論
もある)，その問題を解決することではない。
そして，読永の授業は，あくまでも子どもたち
以上のような基本的立場に立って，以下，読
糸の授業におけるイメージ形成について，岩崎
京子再話による「かさこじぞう」を例に，実践
の検討をふまえて具体的に述べて承ることにす
る。
１物語導入部におけるイメージ形成
むかしむかし，あるところに，じいさまと
ぱあさまがありましたと。
たいそうびんぼうで，その日その日を，
やっとくらしておりました。
語り手の視点から語り出される物語の舞台。
しかしこれも読者＝学習者のこれまでの読書体
験や生活体験，あるいは既に獲得している知識
の質や量によって，イメージ形成の基盤が最初
から異なる。その紛れもない事実は事実として
認める一方，授業で，この冒頭の場面が描き出
している舞台を子どもたちがそれぞれにイメー
ジ化したものを話し合うことによって，自分の
イメージが深く豊かになる。話し合いによって
個々人のイメージで欠落していた部分が補われ
たり，修正を加えられたりしながら，学習集団
としてのイメージが形成されていく。
ここで，イメージというのは，必ずしも視覚
的映像を意味しているわけではない。むしろ，
視覚的映像と同じものとして考えると，その映
像の欠落部分が余りにも大きく，イメージの形
成は不可能になる。そこで，Ｗ・イーザーの次
のようなことばで再確認しておこう。
「イメージは」とデュフレンヌはいう。「それ自
体，対象経験の場である現在そのものと，対象が理
念となる思考との間あるいは中間項であり，対象を
出現可能に，すなわち，対象に表現を与えて現在化
する」つまり，イメージは，経験的対象とも，表現
された対象の意味とも異なる何かを生み出す。それ
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’よ感覚的経験を超えてはいるが，述語的に概念化さ
れたしのではない｡」（Ｐ236）
しかしながら，読書過程において，視覚的映
像が全く生成されないのかと言えばそうではな
い。Ｗ・イーザーも続けて，「受動的綜合体が
もつイメージ的性格は，読書経験に必ず随伴し
ており，それによって読書経験は，おおむね映
像の流れをともなっている｡」（Ｐ237）と述べて
いる。したがって，その映像は映像としては不
完全であるが，そこにある一定の像が結ばれる
ことも事実である。
ところで，読む行為は，ことばという抽象的
なものによる表現を操作していく作業である。
したがって，低学年においては具体的なものに
よって認識や理解を確実にするという配慮が必
要である。そのために，物語教材においては特
に冒頭場面の視覚的映像化をおこなうことが重
要である。子どもたち一人ひとりが作品を創り
あげていくことを保障し，その作品世界に入っ
ていくために，視覚的映像が頭の中に構成され
るような読承がおこなわれる必要がある。
また，冒頭場面の読承は，物語の構造上の視
点からも重要視したい。つまり，物語は，原則
的には，ことがらとしてある事件が描かれる。
そして，物語の冒頭部は，多くの場合その事件
の背景，つまり事件とは直接関係はないが，そ
の事件を構成する社会的・地理的・歴史的状
況，あるいは，基本的人間関係や登場人物の状
況などが語られる。したがって，これから創り
あげる作品をいかに彩りのある奥行きのあるも
のにするかは，冑頭部の読象の深さ広さと決し
て無関係ではない。その意味でも重要視すべき
であり，低学年においては特に丁寧におこなう
必要があると考えるのである。
では，実際にどの程度のイメージ化ができる
のか，実践例によって検討して承よう。
。全文音読
・範読
板書。むかしむかしあるところに
じぃさまとぱあさま
Ｔ，何かわかりますか。
Ｃむかしが二つあるから，ずっとむかしっていう
ことがわかる。
ｃどこかわからないところ○
ｃじいさまとばあさまがすんでいます○
Ｔ２どんなくらしをしているのですか｡
ｃたし､そうびんぼうです。
ｃすごくびんぼうで，その日その日をやっとくら
しています。
Ｔ８「やっとくらして」って’どんなようすなので
しょう。
ｃ毎日，一生懸命働いているのに貧乏なのです｡
ｃ年をとって，力がないからあまり動けないし，
少ししか食べものしないし，やっと生きてい
る。
Ｔ４では，じいさまとぱあさまは，どんなにびんぼ
うなのか考えて糸ましよう･
Ｃせまいところでくらしていて，自分の畑がない
から，野菜も食べられない。「にんじん，ごん
ぼに，だし､こんも買えるじゃろうか」って，じ
いさまが言っているからわかります。畑があっ
たらそんなこと言わない。
ｃ畑にまく種がない．
ｃ道具もない。家の中を見回しても何も見えなか
ったから，そう思います。
ｃもちの米もない。
ｃ田んぼもないんやね。
ｃお金がない。
ｃ売るものがない。
ｃ茶わんやおなべはあるけど，じぃさまとぱあさ
まが使っているものだから，売ることはできま
せん。
ｃ布団もそうです。
ｃ家は古くてぼろぼろだと思います｡
ｃこわれてもなおすお金がない．
ｃすげしかない。夏の間に二人で刈り取っておい
たのです。でも，山ほどじゃなくて，少しだ
け。かさを五つ作る分しかない○
Ｔ５ほんとうになんにもないんですね○ざしきには
？
ｃなんにしない○
Ｔ６土間には？
ｃすげ。
Ｔ７あとはいるものばかりしか残っていないのです
ね。毎日の食べものはどうでしょう○
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Ｃちがう。
ｃなんだがじいさまぱあさまの方が年よりに感じ
る。
ｃじぃさまっていったら，なんかむかしの入ふた
いで，おじいちゃんって，今の人承たい゜
Ｔ５では，よふましょう。むかしむかしあるとこ
ろに
ｃじいさまとぱあさまがありましたと。
Ｔ６あれ，「……と」って，どういうこと。
ｃわかった｡いなかのことばや｡かさこふたぃに。
ｃ人におしえているふたぃ○
ｃだれかから聞いた話ふたぃ。
Ｔ７あ，いいこと言ったね。そうなんです。人に教
えたり，聞いた話なんです。
さて，それでは，じいさま，ぱあさまはどんな
くらしをしていたでしょうか。
ｃやっとくらしていた｡
ｃたし､そうびんぼうです。
ｃその日その日をやっとくらしておりました。
ｃたし､そうびんぽうで，その日,その日をやっと
くらしておりました○
Ｔ８その日その日をやつとって,どんなんや。
ｃやっとこ。
ｃごはんとかし，あんまり食べられんと。
ｃちょっとずつしかない。
Ｔ９ああ，きよう食べる屯の何かないかな，どこか
らか手に入らないかなと，苦労してやっと承つ
かった。あしたの分は？
ｃない。
ｃごはん抜きのときもあるかもしれん。
ｃだからお水だけのときもある。
ｃお茶だけやったり。
ｃつけものたべるだけやったり。
Ｔ,｡つけものたべるだけやったりして，やっとくら
しておりました。
では，どんなものを着ていたのでしょう。
ｃつぎはぎ，ひざになんかあててある。
ｃぼろぼろの服。
ｃついだり，はいだりしてあるもの。
Ｔ,,住んでいるところはどうかな。
ｃせまい。
ｃ古い。
ｃぼろい。
ｃ戸があまりいいのにあかない。
Ｃとっておくことができないし，その日その日，
やっと生きていくだけ。少ししか食べ物がな
・し、。
ｃ食べ物がなかったら，今まで生きていられない
から，少しはあると思います。
Ｔ８では，着るものはどうでしょうね。
ｃつぎはぎです。絵に描いてある。
ｃじぞうさまに「おらのでわりいが，こらえてく
だされ」といって，つぎはぎの手ぬぐいをかぶ
せてあげました。
ｃ手ぬぐいも一枚しかないから，つぎをあてて，
大事につかっていると思います。
Ｔ，もう一度，読んで糸ましよう。
（西村彼呂子氏実践）
Ｔ２，Ｔ２の発問は，文章に書いてあることが
らの理解である。一応，書いてあることについ
ての理解ができたところで，Ｔ`では，「びんぽ
う」を，子どもたち－人ひとりにイメージ化さ
せている。Ｔ５，Ｔ６，Ｔ７，Ｔ８は，そのイメー
ジを更に確認するための補助発問として機能し
ている。
もう一例実践を挙げてふよう。
。読糸
Ｔｌいつの話ですか。
ｃむかしむかし･
Ｔ２むかしむかしっていつでしょう。
ｃむかしのむかし。
ｃ先生の生まｵ)してないころ。
ｃぼくらの生まれてないころ。
ｃおかあさんの子どものころ。
ｃおかあさんのおかあさんのこどものころ。
ｃ江戸時代ふたい゜
ｃとのさ主のおるころ･刀さしとって……ちょん
まげしとんげ。
＜ワイワイ言いあっている＞
Ｔ３おじいちゃん，おばあちゃんのまた，おじいち
ゃんおばあちゃんがいたころの話ですわ。
さあ，だれが出てきましたか。
ｃおじいちゃん，おばあちゃん。
ｃじぃさま，ぱあさま･
Ｔ４あら'おじいちゃん，おばあちゃんというの
と，じいさま，ぱあさまというのといっしょか
な，ちがうかな。
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Ｃ便所なんかないんでない。（「ない」「ある」の
論争）
Ｃ坂本君ち電話ないげぞ。
（このあと，電話がない，風呂がない。○○君
の家にもないなどの発言がしばらく続く）
T12では，もう一度じいさま，ばあさまのくらしを
いって糸ましよう。
Ｃたし､そうびんぼうで，その日その日をやっとく
らしておりました。
（金森春栄氏実践）
大切ではあるが，次元の異なる世界の場合，む
しろ最初から物語の世界へ誘い込む方がよいと
いう教訓も暗示してくれている。
２物語の発端・展開場面のイメージ形成
物語の主人公，じいさまとばあさまが個性を
もって登場する場面である。二人はためいぎを
ついて話し合う。
「ああ，そのへんまでお正月さんがござらつ
しやるというのに，もちこの用意もできん
なあ｡」
「ほんにのう。」
ここでは「ためいぎ」と会話を分離してはな
らない。このためいきは，お正月ざんを満足に
お迎えすることの出来ないことに対するためい
きである。
既に読者＝学習者は，既習知識や認識を基本
に，この二人が住んでいる時代やその暮しぶり
をイメージ化した。ここでは更に新たに，二人
の人物像を生きたものとするための素材が提供
されている。読者＝学習者は既に読んでつくり
あげた（授業でつくりあげた）イメージに規制
されながらも，更に新しいイメージをそこに積
永重ねていく。そこに形成されるイメージは，
テクストによって規定されているものではない
が，読者が恐意的に想像したものでもない。既
に読者自身が作りあげたイメージの影響を受け
ながら，つまり自分自身が作りあげたものに縛
られながら，読者は更に新たなイメージを積承
重ねていくのである。そして，そこに読者はそ
れぞれが自分の責任において統一された一貫性
のあるイメージを形成していく。続けて西村実
践を追いかけてふよう。
。最初から通して読む。
Ｔこんなびんぼうなじいさまとぱあさまですか
ら，お正月というのに，もちこの用意もできま
せん。じいさまとぱあさまは，このことをどう
思っているのでしょう。
Ｃもちこをお正月さんにあげたいと思っていま
す。
Ｃ自分たちはいつも貧乏で，もちこし食べられな
いのになれているけれど，お正月さんにはあげ
西村実践と対比して承る。両実践とも，「ど
んなくらしか」という発問では，子どもたちは
教科書に書いてある文章をそのまま回答してい
る。それはそれで間違いではないが，これでは
読承は深まりも広がりもしない。そこで次に，
「やっとくらして」に焦点を当て，具体的に
イメージ化させている。これは，重要語句の文
脈の中における正確な理解であり，ことばそれ
自体に着目させるためには有効な発問である。
次に，西村実践では，その貧乏な様子を総体
として具体的にイメージ化させる発問Ｔ‘が
入ったが，金森実践では，「やっとくらして」
の中でもまた「食」のイメージ化をうけて，す
ぐ「衣」と「住」へ入っている。手順としてはそ
れでよいが，子どもたちの発言をふていると，
豊かな広がりという点で今一歩の感がある。や
はり急ぎすぎたと言うべきであろう。「坂本君
ち電話ないげぞ」という発言を契機にしばし混
乱したのも物語に入りきれなかった子どもたち
の状況を現わしている。Ｔ４で，じいさま，ぱ
あさまの語感に着目させたり，Ｔ‘で，伝承文
芸としての語り口に気づかせているなど，表現
に注目して，この物語の客観的状況をとらえさ
せており，物語の外枠をきちんとおさえている
のだが，そのことの意味が子どもの心に充分入
っていなかったということにもなる。発問それ
自体は，物語の世界に入る一つの方法として有
効な発問であったが，そのことの意味を確認す
るおさえが足りなかった。
また，この実践は，低学年の読承では子ども
たちの生活体験との対比で，実感させることが
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まの気持ちは，どんなでしょうね。
Ｃ年こしの日にかさこなんか買うしんはおらんじ
ゃろ。
Ｃもちこし買わんで帰れば，ぱあさまが，がっか
りするじゃろうのう゜
ｃ一つでもいいから売れんかの。
Ｃ売れないとぱあさまがかわいそうじゃもん。
ｃこのままでは帰れない。売れるまでがんばって
みよう。
Ｔじぃさまはいつごろまで市にいましたか。
ｃ夕方になるまでいました。「いつの間にか，日
もくれかけました｡｣って，書いてあります。
Ｃだれか買ってくれないかと思って待っているう
ちに，夕方になってしました。
ｃ暗くなったら，家へ帰れないので，仕方なく売
るのをやめました。
ｃだんだん，うすぐらくなるし，市の人も少なく
なってくるし，あきらめてとんぼりとんぼり帰
りました。
Ｔ「とんぼりとんぼり」と「とぼとぼ」とち
がいますね。どんな歩き方なんでしょう。
Ｃやっとやつと。
Ｃ元気がなくて歩くのがやつと。力をおとしてい
る。
Ｔとんぼり，とんぼり，歩いて帰るじいさまは，
どんなことを思っているでしょう。
Ｃとうとうかさこは一つも売れなかったなあ。
Ｃもちこ一つもたんでどうして帰ろうかのう。
Ｃぱあさまは，よろこんでかさを作ったのに，売
れなかったとわかったら，がっかりするじゃろ
う。
Ｃぱあさまに，もちこ買って帰りたかったのう。
Ｃもちこひとつ買えなかったけど，ぱあさまは，
ゆるしてくれるじゃろうか。でも，ぱあさま
は，おらのことよくわかっているから，おこら
んじゃろう。
Ｃぱあさまがかわいそうじゃ。行くときとちがっ
て足が重いのう。
Ｔまだまだあるようだから書いて下さい。
この場面は，じいさまが朝早くからいざんで
出かけ，一生懸命笠を売ったが，遂に一つも売
れない。精神的失望からくる落胆や肉体的疲労
は，余りあるものがあるだろうが，彼は一言も
そのことに愚痴をこぼさず，ひたすら帰りを侍
たし､と思っています。
Ｃお正月さんがそこまでござらつしやるのに（も
ちがなくて）家へ入れないと，お正月さんに悪
いと思っています。
Ｃほんとうは，自分たちだっておもちは食べたい
けど，自分は食べないでも，お正月さんにあげ
たいと思っている。
Ｔそして，じいさまとぱあさまは，もちこを買う
ためにすげがさをあんだのですね。読んでみま
しょう。
わが身の不遇をかこつのではなく，お正月ざ
んに対してすまないと思う心情。ここにこの二
人の，自分のことはさておき，相手を思うやさ
しさが現われている。しかし，そういう判断を
早急に引き出すことをせずに，ただ具体的に二
人の心情をイメージ化し，このようなイメージ
が幾つか積承重ねられたところで，イメージの
もつ意味について考えさせようとしている。
発端の場面の後半は，ぱあさまの発案でかさ
を作る場面である。この二人の人物についての
イメージ化は，貧窮の中でも知恵の働く人物と
して，かさを売ってもちが買えると思っている
楽天的な人物として，思いついたらすぐ実行す
る人物として……など，読者によってさまざま
であろう。ただ，二人の仲の良さは前の場面か
らひき継がれている。イメージ化が一貫性を形
成しながら，豊かに広がっていることがよくわ
かる。
続いての展開部の場面では，特にイメージ形
成で問題となることはない。中核となるイメー
ジは次第に太くなり，作品世界の広がりが助長
される場面である。
この教材では，餅を買う目的に燃えたじいさ
まの明るい心情から始まる。大年の市の賑わい
にすっかり気をよくしたじいさまは，お飾りの
松を売る横で，声を張り上げて笠を売る。しか
し，だれも振り向いてさえくれない。日は暮れ
る。この落胆したじいさまを，西村学級の子ど
もたちは次のようにイメージ化した。
Ｔ売れないかさをもって，市にいるときのじぃさ
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つばあさまへ思いを馳せている。相手を思いや
るやさしさは，お正月ざんを迎える準備ができ
なくて嘆いている場面と同質である。
この実践は，イメージ化が一貫性をもって，
深く，豊かに成長していることをよく示してい
る。テクストの規定を受けながら想像するイメ
ージは，決して読者の妄想ではない。それは，
読者が自ら統合した創造的想像であり，それは
再創造の行為であるということを，この実践は
証明している。
Ｃいくとき，かさこうらんならんし，いそいでじ
ぞうさまに気づかんかつたけど，いま，とんぽ
りとんぽり歩いてきたから気づいた。
Ｃじぞうさまみて，目がばちっとあいた。
．おお，きのどくにな゜
Ｃ入ふたぃに思って。
Ｃかわいそうにと思ってやさしく゜
・おつむのゆきをかきおとしました。
Ｃつめたいやろう。
Ｃ自分の子どもふたぃに。
ｃ友だちふたいに。
Ｃ人にやさしくしているのと同じように。
・かたやらせなやらをなでました。
Ｃそっとやさしく･
Ｃそっと雪をどかして。
Ｃじぞうさまもあたたかくなると思って。
Ｃじぞうさまも目がばちっとあいた。
。そうじゃこのかさこをかぶってへだされ・
Ｃじぞうさまをだいじにしていたし，かわいそう
に思っていたから考えついた。
Ｃふっと思い出した。
Ｃやさしくかぶせた。
Ｃかさこをあげてうれしい。
Ｃうれなかったけど，なおよかった。
Ｃやっとあんしん。
Ｃいいことしたなあ。
Ｃじいさまのまゆげがあがった。
Ｃ元気が出た。
Ｃかなしくなくなった。
・うりもののかさを。
Ｃぱっと思いついた。
Ｃそれほどだし､じなかさ。
Ｃ心をこめてつくったかざが，よくにあう。
・かぜでとばぬようしっかりむすんで。
Ｃ手がつめたくて力がはいらんけど，がまんし
て。
Ｃふきっさらしだからとばないように。
Ｃでも，いたくないように。
．どうしてもたりません。
Ｃこまった。
・おらのてぬぐいでわりいが。
Ｃそうだと思って。
Ｃわるいけどしかたがない。
Ｃかぶせないではいられないじいさま。
３イメージ形成の基本
一ことばや文によるイメージ化一
笠が売れなかったじいさまは，夕暮れ帰途に
つく。折から吹雪になる。じいさまは吹雪の中
で寒そうに立っていらっしゃる地蔵様を見つ
け，雪を掻き落して，笠をかぶせてあげる。
これは物語の山場であり，じいさまのやさし
さの本質が端的に表現されている場面である。
ところで，今までは，物語の構造との関連か
らイメージ形成について考えてきた。そこで，
この場面では，ことばや文にかかわるイメージ
形成について述べることにする。低学年におい
ては，ことばや文の意味を正確にふまえながら
イメージを作り出していく訓練が特に大切であ
る。それはイメージ形成の基本でもある。
子どもたちがどのようなことばや文に着目
し，どのような読承をおこなったか，次に出口
和子先生の実践をあげる。
・ふとふると。
Ｃすぐそこに。
Ｃぱっと出てきたように。
Ｃふぶきで前が見えなかった。
Ｃあつと気がついた。
Ｃ下ゑて歩いていたけど，かんづいた。
Ｃぱあさまと思ったんじゃないか。
・じぞうさまが六にん。
Ｃそうしたら，じぞうさまやった。
・ふきつぎらしののつばら。
Ｃなんにもない。
・かたがわだけ雪にうもれて。
Ｃひどいふぶき。
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えて段よう。
イメージの形成によって，自分自身の作品世
界を創りあげる読糸，作品世界に没入してイメ
ージ体験をする読承，このような読者が主体的
にテクストそのものと直接関わる読永に対し
て，テクストの理解に主眼を置いた読永は，な
ぜ，どうしてという角度から迫るため，どうし
ても理詰めになりやすい。授業においては，子
どもたちの発言が，理由や証拠ということば
で，教材の表現それ自体に収敏され，表現され
ていることばからイメージを広げていくとい
う，教材を基点に広がっていく読ZAとは逆の作
用になるからである。
一つの例をあげておこう。「じいさまのやさ
しさ｣を読むことが本時の目標で，「じいさまは
どうしてかさや手ぬぐいをかぶせたのだろう」
がそのための学習課題となっている。
Ｔどうして，じいさまはかさや手ぬぐいをかぶせ
たりしたのかな。
Ｃ「おどうはなし……ふきっさらしの……」だか
ら。
Ｃ「お気のどくに，さぞつめたかっただろうの
う。」といって。
Ｔいいところを見つけたな，でもことばがちょっ
とたりないね。
Ｃ「かたがわだけ雪にうもれていた」から。
Ｃ「こちらのじぞうさまはほっぺたに……｣から。
Ｃかわいそうだから。
ｃｃぞうさまもさむそうだし，じいさまもやさし
い人だから。
Ｃ町に行ってもかさは売れなかたし，おじぞうさ
まはさむそうだったから。
Ｃかたがわだけ雪にうもれて，さむそうだったか
ら。
Ｔいっぱいでてきたから整理してみるよ。
（下崎義宏先生実践）
子どもたちは発問（課題）に対して，よく理
解して発言している。だが私は，子どもたち自
身による想像的創造の読孜が欲しいと思う。し
かし,これは基本的考え方の相違で,授業の評価
を言っているわけではない。文学教材の読承に
おいて，答え探しはあまり意味を持たない。読
「おらので……」といいながらやさしくむすん
であげた。
自分のさむさをこらえて。
人がこまったら，いつもやさしくしている人。
じぞうさまのへんじないけど,よろこんでいる。
ここは，だれもとおらなくて，じいさまとじぞ
うさまだけ。
かさこは，じいさまとぱあさまの気持ち入れて
作ったし,手ぬぐいにじいさまの気持ち入れて。
手ぬぐいでも，じぞうさまはあたたかくなる。
｢これでええ，これでええ」
〈びを二回さげて。
やっとあんしん。
じぞうさまのほうをふりむきながら。
そして，にっこりわらって。
いい気持ち。
じぞうさまにいいことしたから。
よかった，よかったと思って。
じぞうさまは石やけど，「ありがとう」といっ
ている。
かさこうれなかったこともわすれた。
心がすかっとして，うれなかったこともわすれ
た。
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
・
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
Ｃ
子どもたちはじいさまの行動とことばを中心
に，おじいさんの人物像をイメージ化しなが
ら，独自の作品世界を創造している。ところ
で，子どもたちの発言をゑていると，自分の作
りあげたイメージの世界に入りこんでの発言が
多い。自分が形成したイメージの世界に自分の
身を置いての発言になっている。つまり，子ど
もたちはじいさまをイメージ化するというよ
り，じいさまの身になって発言している。これ
はじいさまの体験そのものに外ならない。従っ
てそれはイメージ体験と言ってもよいだろう。
作品世界での体験，つまりイメージ体験は読む
楽しさを助長する。それは非現実の世界を生き
ることでもあるからだ。ことばや文を手がかり
にイメージ体験を積ゑ重ねていく，このことが
イメージ形成の基本である。
４理詰めに分析する授業の問題点
ここで，イメージ化の問題を別の角度から考
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承が教材の理解へ向うのではなく，教材を素材
としながら読承を作っていく方向で授業を考え
るべきであると考えているからである。
次にもう一例挙げておこう。これも教材の深
い理解を目的にしている。
授業の記録は次の通りである。木時の目標は
「じいさまのやさしさをつかませる」である。
あら，変じゃない。つめたかろうのうと思った
のは，ここなのに，やっとここでかさをあげた
のね。このじいさま本当にやさしいの○
ｃ（回答なし）
Ｔ７おじぞうさまはすごくやさしいと思う人。’8人
すごくではないがやさしいと思う人○’１人
やさしくないと思う人○０人
わからない人○１人
Ｔ８（板書をもう一度読む｡）
ここでやっと思いついたのね○やさしいのな
ら，なぜはじめに思いつかなかったのだろう。
おじいさんけちだったのではないでしょうか。
あした考えましょう。
Ｔｌは，子どもの発言にのって子どもを挑発
する発問である。子どもにより深く内容を考え
させるための発問といってよい○だが，子ども
たちの思考は深まりもしないし,意見が揺れる
ところまではいっていない。そこで，Ｔ６の発
問でもう一度子どもたちに揺さぶりをかけてい
る。回答はないが，「すごくやさしい」ではな
いと考える者が出てきた。Ｔ８でもう一度挑発
し，明日の授業で，じいさまのやさしさをより
確かに掴ませたいというのが，授業者の発想で
あろうが，ＴｌやＴ６の発問で動きの止まった
子どもの現状を思うと頭の痛い授業になるだろ
う。
なぜやさしいのか,理由を追いかけ，どれだけ
やさしいのか,その程度を理づめで追求しても，
それは充分な答えが引き出せるものなのだろう
か。なぜそんなことを問題としなければならな
いのか。文学教材の読承の深さとか正確さはこ
のようなことを言うのではない｡文学教材の授
業が理詰めの分析に終始し，小さな評論家を育
てるようなことになってはいけないと思う。
Ｔふんなはこのじいさまをどんなじいさまだと思
いますか。
ＣＪＤのやさしいじいさま。
Ｃひどいふぶきだったので，じぞうさまもさむい
と思ってかさこかぶせたから。
Ｃかさこが足りないので，手ぬぐいをあげて自分
は何もかぶらずにかえってきたから。
〔教師の発問（学習のめあてでもある）によって，
「心のやさしいじいさま」と出たあとは，子どもた
ちは次々とその理由をのべている。理解は確かで
あり，発表力もすばらしい。しかし，そのうちに次
のような発言が出てきた｡〕
ｃだれも買ってくれなかったので，捨てるのがも
ったいないからかぶせた。
Ｔ’もったいないからかぶせたと言ったけど，捨て
ようとするかさをかぶせるのもやさしいの。
Ｃわからない。
Ｔ２では，ぜつたいやさしいよの人。（全員挙手）
Ｔsあやしくなった人。（いない）
Ｔ４ふんな「ぜつたいやさしいよ」なのね。なんで
やさしいの。
Ｃかさこをおどうのかわりにしてあげたから。
Ｃじぞうさま，おどうがなかったら，どこでも雪
があたってつめたいし，つららになるから。
Ｔ５おじぞうさまがつめたいとだれかわかるのです
か。
Ｃおじいさんがわかっている。
Ｔ６では，どこでかさをあげたの。
つめたいというところであげたのかな。かきお
としたときかな。ふんなで読んで承ましよう。
（読糸ながら板書）
へつめたかろうのう。ここではあげてないのね篝かきおとし霞した｡こ…あげてないのね
￣なでました。〃
「そうじゃ，このかさこをかぶってくだされ」
（斉読）
５－貫性と統合性のあるイメージ化
一物語終結部のイメージ形成一
読者は，テクストの規定をうけながらも，自
分の作品世界を創りあげていく。読書行為の過
程で作りあげるイメージは，雪だるま式にふく
れあがり，豊かな広がりをふせる。と同時に，
読者が創りあげるイメージは，読者自身が創り
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Ｔぱあさまは，じいさまの話をきいて，どんなか
おしていたかね。
Ｃうれしそうなかお。
Ｃにっこりしてきいていた。
Ｃいいことしたからわらっていた。
Ｃいいことしたなあと思っていた。
Ｃいいことしたけど，もちこかえなかったので，
少しがっかりしたと思います。
Ｔばあさまがっかりした顔になったの。
Ｃならない。
Ｔだれと同じかお？
Ｃじいさまと同じかお゜
Ｃぱあさまは，じいさまがいいことしたと思った
から，ぱあさまもいいと思った。
Ｔそして，じいさまは，いろりの上にかぶさるよ
うにして，ひえた体をあたためたのでしたね。
では，次のおじいさんのことばを読んでもらい
ます。
－中略一
Ｔおばあさんはどうして笑ったのですか。
Ｃびんぼうだけど，いいことしたから。
Ｃじいさまをはげましてやろうと思って。
Ｃもちはかえなかったけど，いいゆめふられるか
も知れないと思って。
Ｃじいさま，もちしないのにまねつきしているの
で，おかしくなって。
Ｃじいさまがもちつきのまねをしていて，楽しそ
うだったから。
Ｔでは，もう一度笑ってふよう。
（全員「ほほ」と笑う）
こうしておもちなしのお正月を迎えたのです
ね。
おちやじゃなくて。
Ｃつけなかみかみ。
Ｃおゆのんで。
Ｔおじいさんおばあさんのお正月は，つけなかふ
かみおゆのんで。さみしくないですか。
Ｃこんなお正月も楽しいと思っています。
途中省略したが，「やれやれ」「ほほ」などの
語感にも留意させて作品世界を作り出してい
る。また，読糸（動作化もふくめて）を豊富に
取り入れ，文章のリズムからじいさま，ぱあさ
まの心境を体得させている。そして，二人のた
がいに思いやる気持ちのイメージ化に焦点をお
出したものであるから，そこには読者の責任に
おいて一貫性をもった統一されたものが形成さ
れる。
この教材では，おじいさん（＝おばあさん）
の形象を物語の構造に沿った形で，視覚的映像
を基盤にしながら，心情を中心にイメージ化し
てきた。この「終結」の段階は，それが完成さ
れる段階である。
じいさまの行為を心から喜ぶぱあさま。貧し
さの中でも心豊かに生きる術を心得ている二人
を子どもたちはくっきりとイメージ化してい
る。永井久夫氏の実践である。
Ｔじいさまはどこから帰ったの。
Ｃ町。
Ｔ町へ何しにいったの。
Ｃかさを売りにいった。
Ｃかさがうれたら，もちを買うつもりだった。
Ｔばあさまはどこにいるの。
Ｃ家にいる。
Ｃいろりにあたって，じいさまを待っている。
Ｔぱあさまは，どんなことを考えていたでしょう
か。
ｃかさ売れたかな。
Ｃおもちかえたかな。
Ｃもちつこもってくるかな。
Ｃさむいだろうな。
Ｃはやくかえってきてくれんかな。
Ｃあしたはよい正月をむかえられるかな。
Ｔそんなことを思って，ぱあさまはいろりにあた
っていましたね。じいさまが帰ってきました。
じいさまどんな気持ちで帰ってきましたか。
Ｃやっと帰れた。さむかったなあ。
Ｃぱあさまがっかりするだろうなあ。
Ｃじぞうさまにかさこかぶせてきたけど，ばあさ
まよろこぶかな。
Ｃかさうれなくて，おもち買えなかったけど，じ
ぞうさまにかさこかぶせていい気持ちｑ
Ｔじいさまはいい気持ちなんだね。だけど，おも
ちがなくて，ぱあさまがっかりするだろうなと
思っているんだね。では．そんな気持ちで読ん
でみよう。（三人指名読玖）
Ｔでは，次のところもいっしょに読んでふよう。
（役をきめて，２組が読む）
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き，更に，淡々とした心境の中から餅つきのま
ねを思いつき，二人でそれを楽しんでいる様
を，絵巻物のようにイメージを連ねて読孜とっ
ている。今まで，各自が創りあげてきたイメー
ジの世界と矛盾したり，対立することなく，そ
の延長線上に形成されていっている様子がよく
わかる。
もう一例，今度は，ことばや文のイメージ化
を中心に読承を進めてきた出口学級の子どもた
ちが，この場面の最後をどのようにイメージ化
したかをゑて承ることにしよう。
・ぱあさまもほほとわらって，
Ｃぱあさまもおもしろくなって。
Ｃじいさまのかおゑてわらった。
ｃ気持ちをらくにしてわらった。
Ｃじいさまから楽しさもらったふたいに。
Ｃぱあさまもやりたくなった。
Ｃぱあさまがわらうと，じいさまもわらって。
Ｃふたりとも本気になって。
Ｃ楽しそうな顔で，心の中で本当にもちつきして
いる。
Ｃふたりはしごとも本気でやったと思う。
.つけな力勘ふか承，おゆをのんでやすみまし
た。
Ｃ町へいってつかれたし。
Ｃあついおゆのんで。
Ｃ両方の手でお茶碗もって。
Ｃゆっくりのんで。
Ｃおいし〈のんで。
Ｃもちこ－つないお正月ということも忘れて。
ｃ精一杯やったから。
Ｃ本当はしとらんやろ。そのしとらん気持ちが少
しずつ抜けていって，本当にしとる気持ちにな
って，ゆめでもみる。
Ｃもちつきしたつもりでゆっくりねた。
もちつきのまねをするじいさまとぱあさま，
二人の心は通い合い，心から楽しんでいる。窮
地に追いつめられてもなおかつそこにささやか
な楽しゑを作り出し，心を満たす二人をゑごと
にイメージ化している。出来るかぎりのことを
したという満足感が括淡とした心境を生糸だし
ているのだが，そんな世界までも子どもたちは
作りあげている。
６イメージの一貫性を中断させる読み
この場面は，実践記録も多い。そこで次に，
その中でもすぐれた価値をもっていると思う屯
の二点をとりあげ，イメージ形成という視点か
ら考察を加えて承ることにする。
まず最初は，川野理夫氏の実践について。
（『小学校文学作品の授業』あゆぷ出版刊による）氏
の実践は，ことばや文を丁寧に読んでいく授業
方法である。同じような方法をとった出口氏
が，上述のように，イメージをふくらませて作
品世界を作りあげていく方向へ主眼を置いてい
たのに対し，川野氏は物語そのものを読承とる
ことに主眼を置いた授業であると言える。実践
を次に挙げる。
「ぱあさま，ぱあさま，今帰った｡」
Ｔ糸うらちゃん，一人で読んで……。
（ふうらの音読）
Ｔどう？
Ｃふうらちゃんは，うんと元気よく，うれしげに
読んだけど，ちがうと思うよ。だって，もちこ
ももってこないんだがね。だから，ぱあさま
がかわいそうだから，元気なんかないと思う
よ。
Ｃちがうと思うよ。「これでええ，これでええ」
って，うんとうれしかったんだから，糸うらち
ゃんのでいいと思うよ。
Ｃそう。「ぱあさま，ぱあさま」って，二回いっ
てるがね。うんと，いきごんでいるよ。
Ｃもし，元気がないんなら，だまって入っていく
と思うよ。
Ｃじゃ，「ぱあさまは，どんなにがっかりする
かしれん」って，ぱあさまのことかわいそう
がって，くらい気持ちになったのは，もうなく
なっちゃったん？
Ｃそうだと思うよ。だって，「これでええ，これ
でええ」って，うんとうれしくなったがね。だ
から。
Ｃじいさまは，うんとやさしいんだろう。ぱあさ
まのことを,わすれちゃうことはないと思うよ。
……（いい合いがつづく）……
Ｔううん。両方いいんふたいだな。こまったな
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Ｔここがむずかしかったんだいね。……こまった
な。ところで，ぱあさまは，「さぞつめたか
ったろうの」っていったあと，「かさこは売
れたのかね」ってきいた。じいさまは，「それ
が，さっぱり売れんでのう」っていったあと，
すぐに地ぞうさまの話をした。ほんとなら,大
年の市の話をして，こういうわけで売れなかっ
たんだって，くわしく話すわけじゃない？
Ｃそう。だって，「帰りには，もちこどっさり買
ってくるで」って，ぜつたいに買ってくるって
いったんだろう。それなのに一つも売れなかっ
たんだから，そのわけをくわしく話さなくては
ならないと思う。
Ｔそうだろう？それなのに，どうして話さずに
地ぞうさまのことを話したんかねえ？
Ｃあのね，はやく話してやりたかったん。
Ｃいい。話せばね，ぱあさまが，きっとうれしが
ってくれるだろうって思ってね，早くよろこば
せたかったん。
Ｔそのとおりになった？
Ｃなったよ。ぱあさまはね，「かさこかぶせて
きた」っていってもね，いやな顔ひとつしない
でね，「おお，それはええことしなすった｣って
ね，うんとよろこんでくれた。
ｃ先生／わかったんだけどね，じいさまはぱあ
さまのことをわすれていなかった。がっかりさ
せないようにね，大いそぎで，ぱあさまのうれ
しがることを話してやってる。
Ｔそうすると，「ぱあさま，ぱあさま」っていき
ごんでいったのは，（中略）ぱあさまもあんな
にもちこをほしがっていたけど，地ぞうさまに
かさをかぶせた話をすれば，きっとよるこぶっ
て，じいさまはぱあさまのことを？
Ｃあのね，しんじているん。
Ｔそうなんだね。（後略）（Ｐ213）
あ。…･･･あとでまた考えることにしよう，な。
……じゃ，次を読んで.…..。 （Ｐｌ９９）
ぱあさまもきっとうれしがってくれる，という
信頼と，ぱあさまをよるこぱしてやろうとする思
いやり。前文とともに……。二次よみへ
じいさまのせりふから，心境を読jZAとらせよ
うとした授業である。子どもたちの読設をゑて
ゑると，じいさまはやさしいからぱあさまのこ
とを思っているという点では一致している。た
だ，じぞうさまのことを話して，ぱあさまを喜
ぱそうとしたか，もちこを待っているぱあさま
ががっかりするのではなかろうか，というとこ
ろで意見が対立している。そして，それを整理
しないままに次へ進んでいるが，イメージ形成
という点から承ると，それは問題であろう。
既に何度か述べているが,読むという行為は，
読者が自分自身で統一した一貫性のある形態を
作り出していく行為であり，そこに受動的綜合
体としてのイメージを自らが形成していく作業
である。自らが産出したイメージの延長線上に
各自は新たなイメージを積ゑ重ねていく。授業
はほぼその大枠を規定する（共通認識を持つ）
役割をもつ。それを保留にして，（もう少し話
し合わせれば，そこに本質的違いがないことが
確認できるはずである）次へ読糸を進めるのは
イメージ形成の上からふると問題である。
ところで，「二次よゑへ」と持ち越された二
次読永の実践は次の通りである。
Ｔ「ぱあさま，ぱあさま」って，いきごんでいる。
ぱあさまをかわいそうに思った気持ちはもうふ
きとんでしまったのかな？
Ｃそうだと思うよ。だって，「これでええこれ
でええ」って，うんとうれしかったんだろう。
Ｃおかしいと思うよ。地ぞうさまにはいいことし
てやって，安心できたけど，ぱあさまのことは
やっぱりかわそうだって思ってると思うよ。だ
って，あんなに楽しみにしていたんに，もちこ
を持っていけないんだがね。
Ｔそれだけじゃなしに，ぱあさまがせっせと作っ
た売りもののかさまでおいてきちゃった。
Ｃでもざ，ぱあさまにわりいなって思ってれば，
こんなにいきごんでいえないと思うよ。
一次読承と比較して二次読糸は，教師の誘導
発問的色彩が強いこと，また，一次読糸と二次
読永の質の差が認められないことに疑問を感じ
るが，それは，授業の方法論や過程論に対する
見解の相違であるので，今ここでは特に触れな
いことにし，一貫性をもったイメージ形成の観
点からの承問題点を出しておく。
長くなるので引用は省略したが，氏は，次の
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｢やれやれ,とうとうもちこなしの年こし
だ。そんならひとつ，もちつきのまねごと
でもしようかのう｡｣の一次読承で，子どもた
ちに，「もちこがうんとほしかったんだがね。
たちの読ｦＭ>極めて素直にその上に立って読承
深めている。同じことは，「つけたかゑかゑ
……」のところでも言える。「二人は，さびし
い？つらい気持ち？」という発問から入って
いる。一次読糸の読糸を否定し，二次読糸で読
承とってきたことを踏まえての発問である。次
に先生が「おかしなんかもちろんない。お茶も
のめない。それでもしあわせな気持ち？」と，
挑発しても，子どもたちは，「そう。ううんと
貧しいけどざ，じいさまはぱあさまをいたわっ
て，ぱあさまはじいさまをいたわって，うんと
しんじ合ってるだろう。それに，もちつきのま
ねがうんと楽しかったがね｡」と微動だにしな
い。これは，今までの読承の積承重ねで二人の
人物像のイメージが確定してきているからであ
る。この部分の読承だけでなく，一貫性をもっ
て統合された人物像のイメージが，既に形成さ
れているので，その総合的な判断の中で，子ど
もたちは自分の作品世界を発表している。
ほんとは，かさが売れて，もちこをどっさり買
えるわけだったんだがね。でも，とうとうだめ
だったって，うんとがっかりしているん｡」（ｐ
205下線は引用者）と読承とらせている。更にま
た，「それから，ふたりはつけなかゑかふ，
おゆをのんでやす糸ました｡」の一次読承
では，「うんとさびしいよ。だって,はしゃいで
もちつきのまねはしたけどざ，ほんとのもちは
ないんだがね。お茶ものめないんだがね。だか
らね，うんとかなしくって，つらいと思うよ｡」
(Ｐ208）と読承とらせている。
先に引用した「ぱあさま，ぱあさま，今帰
った｡」の一次読象が暖昧だったため，子ども
たちはかなり誤った読承とりをしてしまってい
る。そして，氏は，前者の「やれやれ……」の
ところでは，「がっかりしたようにいいながら，
じつは，うれしい気持ち。ぱあさまを元気づけ
たい気持ち。二次よゑへ」と書いておられる。
教師にそのような教材解釈があり，授業の見通
しもあるのなら，この一次読承はどのような意
味をもっていたのであろうか。一度つまずかせ
て，更に深く考えさせることによって，より豊
かな読設を狙われたのかもしれない。しかし，
私は，読段とは各自が自分の作品世界をつくり
あげていくものと考えているので，無用の混乱
を避け，できるだけ素直に一貫性を形成させる
のが，特に低学年では大切だと考えている。そ
れで，「ぱあさま，……」以降の一次読永の意
義に疑義を持つのである。
同じことだが内容に即して述べて承る。「ぱ
あさま，……」の部分の二次読承を終えた段階
で，氏は，「やれやれ，……」の二次読承を，
「やっぱり，がっかりしているのかな？」とい
う発問から入っておられる。一次読承の読承を
否定し，前の場面の二次読糸の読承をうけての
発問である。つまり，イメージの統合的な一貫
性の上に立っての発問である。そして，子ども
７イメージの統合性に欠ける読み
次に，石川国語の会が出した『子どもとつく
る国語の授業」（明治図書刊）の実践を検討し
て承ることにしよう。
本時の学習の目標は，「じいさまが，とんぼ
りとんぼり帰る時や，つけなかふか承，おゆの
んで休んだ時の気持ち」を読むことである。家
庭での一人学習の予想とその根拠を各自ノート
に書いている。それを大別すると，「悲しい，
つらい」が38名，「これでいい，悲しくない」
が２名，「はっきりつかめない」1名である。
本時はこの対立している意見を吟味することに
よって’一人ひとりの子どもが自分の意見をも
ち，かつ読承を深めることを目的としている。
Ｐ’「やれやれ，とうとう………しようか」と言っ
て，「いろりのふちをぱったら……」と書いて
あるでしょう。やれやれ，とうとう，というの
は，いっしょうけんめい笠を作ったり，町へ売
りに行ったりして，つかれてしまったから言っ
たと思う。つかれるほどしたけど，何もないか
ら，とてもさびしい気持ちだと思います。
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Ｐ'9「ま夜中ごろ，……そりを……｣と書いてある。
ま夜中なのにかけ声をききつけているから，あ
まりねむっていない。
Ｐ２０１Ｐ２１１Ｐ２２（証拠の意見一省略･引用者）
P23いっぱい悲しくてねむれなかったみたいだか
ら，悲しくてつらかったに決めていいのではな
いですか。
Ｔaそれでいい人は何人……多数
悲しさだけでない人……12,3名
P24わたしは悲しゑだけとは思いません。じいさま
もぱあさまも，ええことして，「ほほ」とわら
いながら，少し楽しそうにもちつきしたし，と
てもいいんです。悲しい気持ちもあるけど，お
じぞうさまは喜んでいるから，いいと思ってい
たかもしれません。
Ｔ５自分たちでやるだけやったし，おじぞうをいい
のにしたからという意味ですか。
Ｐ25笠を売るのし作るのもいっしょうけんめいした
ので，これでいいと思って，おじぞうさまの喜
ぶ顔を思い出していたでしょう。
P26おもちをついたら，元気が出たと思います。
P27お正月におもちがなくてしですか。
Ｐ２６はい。
P28ぼ<は考えをかえて，それでいい気持ちもあっ
たと思います。雪の中のおじぞうさまのことを
思うと笠も作ってよかったから。
Ｔ‘これでいい人-18名。やっぱりつらい＿多数。
考えてふたい－８名。（Pl77～184）
Ｐ２「そんならひとつ，もちつきのまねごとでも」
と言っている。まねするくらい，おもちが食べ
たいのです。でも，いろりのふちを｢ぱったら」
打っただけだから，とても悲しかったと思いま
す。
（Ｐ３，Ｐ４･Ｐ５，Ｐ６同じ立場からの意見一省略。
引用者）
Ｐ７昼間，声をふりあげても売れなかった時や，と
んぼりとんぼり帰る時のつらい気持ちが思い出
させて，つらくてＰ６さんのように，なかなか
いいのにねむれなかったと思います。
ＰBぼくは，ふたりは，もう，もちのことはあきら
めて，お湯をのんでねたと思います。本に「た
いそう……くらして……」と書いてあるてよ
う。もうびんぼうはなれていて，少しはつらい
けど，もうあきらめていると思います。
（｢へええ」驚きと疑問入りまじった声）
Ｐ９わたしもよく似ていて，おばあさんは，笠のこ
とを「ええことしなすった」と言ってくれた
し，おじいさんは，少し安心して，いいことし
たからこれでいいと思ってねたと思います。
（｢へんだ，へんだ。そんな気持ちはないよ」と
やかましく自分の考えを正当化しようとする壬
考えが不安定となり，本を見なおす子など，さ
まざま）
Ｔｌちょっとまってください。いま，意見の分かれ
を，はっきりさせますから。
（板書）これでいいですか。
PIO~1３（この子たちは，おじいさんの一連の願いや
努力をとりあげて，びんぼうになれていること
と，年こしの晩のねる時の気持ちは別で，売れ
ない時と同じくらいのつらさだと言った｡）
Ｐ,４おばあさんは，ほほと笑ったと書いてあるの
で，これでいいという気持ちもあったかもしれ
ない。
Ｐ,5.,6（Ｐ１４と同じ立場の意見一省略。引用者）
P17そんな，おもちもごちそうしないのに，どうし
ていいのですか。昼間もつらいことばかりだ
し。（よく似た意見がつづく）
Ｔ２（両者の数をとるが，前とあまり変わりはない）
（沈黙）
P18悲しくてねむれなかったのしようこがないが調
べたらいいのでないですか。
Ｔ３しっかり読んで考えよう。（指名読）
授業の指導過程や方法論については棚上げに
して，イメージ形成にかかわる問題についてだ
け触れておく。
第一に，一人調べでの学習とは言え，この段
階で，じいさまの気持ちを「悲しい，つらい」
と考えている子どもが圧倒的に多いことであ
る。この場面では，既にイメージの積承重ねに
よって，かなり明確な人物像が確立しているは
ずである。とすると，このようなかなりずれた
イメージが子どもたちの中に定着しているとす
ると，今までの読承の質に問題があったのでは
なかろうかということである。
このことは，子どもたちの話し合いをゑて承
るとよくわかる。その一つは，教材に書かれて
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いる順序，つまり時間の経過や心情の変化を無
視して，それらを平面においての話し合いにな
っていることである。自分の意見を述べるため
に，都合のよい表現だけを拾ってきて，意見を
構築している。したがって，確かにその意見は
そうして聞いている限り理路整然としている。
しかしそれは，教材それ自体が提示している内
容とはずれている。授業の中でそのことを端的
に現わしていたのが，P18の証拠調ぺの発言で
あり，それに続く４人の発言である。作品世界
とはかけ離れたところで，ことばを証拠として
操作しても，それは読むこととは何の関係しな
い。
じいさんばあさんの人間としての全体像をイ
メージ化しつくりあげるというのではなく，あ
る日ある時の気持ちをとり出して議論する。そ
して，そこではその気持ちの根拠が証拠をあげ
て議論される。そのため，統合性や一貫性とい
うよりは分析的な理詰めの読糸になってしま
う。ここに読む楽しさはないのではなかろう
か。読承が楽しいものであるためにも，分析よ
りは総合へ，つまりイメージ形成の方向へ向う
必要があると思うのである。
さんがくるといいのになあ゜もちこやだし､こ
ん，ごんぼ，にんじんはなくてもいいから，お
正月さんだけはきてほしい。
。うめざきゑゆき
もちつきのまねごともできたし，これでじゅう
ぶん。あとはねるだけじゃ。きょうはどんなゆ
めを承るじゃろう。たのしゑじゃなあ。お正月
さんゆるしてくれるじゃろうか，もちこもかえ
んかつたけど。お正月ざんほんとにすまんの
う。
｡荒木隆_
ああ，とうとうお正月さんにもちこをあげる
ことができなかった。・じぞうさまのかさこが
とれていないかしんぱいだなあ。・じぞうさま
は雪の中でがまんしているのにおらたちはいろ
りにあたれるからわるいなあ。
｡ひろ島夕き子
ぱあさまごめんのう゜もちこがかえなかってご
めんのう゜わしもやるだけのことはやったんじ
や。もちこがなくてもお正月をたのしくくらし
ていこうな。
（西村彼呂子氏の実践による）
お正月ざん，ｃぞうさま，ぱあさまなど対象
は異なるが，他者に思いを馳せ，他者への思い
やりがイメージの中心になっている。ここで物
語の事件は終った。
イメージを子どもたちが作りあげるとぎ，子
どもたちはそのイメージの中に自分も入りこん
で，つまり，作品世界の中にいて作品を作りあ
げてきた。そして，これをイメージ体験と呼ん
できた。
ところで，そういうイメージ体験によるイメ
ージ形成を終了したとぎ，つまりテクストを読
設終えたとき，読者は，作品の外へ出て，作品
を外から眺める。つまり，作品の世界から抜け
出して，現実の自分に戻り，作品のもつ意味や
内容についての判断・評価を下し，感想や意見
をもつ。
もう少し詳しく言い換えてふる。イメージは
極めて多くの欠落部分をふく糸ながらも，概ね
映像の流れをともなって具体的に現われる。特
に，授業におけるイメージ化の場合は表象作用
８イメージ体験からの脱皮
一エピローグの読承－
この教材の構造をどうとらえるかは，意見の
分かれるところであろうが，私は，真夜中ので
き事はエピローグであると考えている。以下，
その見解に立った考察である。
物語の事件の最後の場面つまり，「それから，
ふたりは，つけな力勤ふか承，おゆをのんで
やす承主した｡」の場面のイメージ化から考え
ていくことにする。
Ｔおゆをの糸ながら，じいさまとぱあさはどんな
ことを話したでしょうね。思ったことでもいい
ですよ。書いて糸ましよう。
。よし本大すけ
つけなかふかみおゆをのんでやすんだところが
ゑえました。おじぞうさまのことをはなした
り，大どしの市のことをはなしたと思います。
お正月さんきてくれるじゃろうか。いいお正月
第21号昭和60年4６金沢大学教育学部教科教育研究
者としての立場から，何かしないではいられな
い気持ちを述べている。そして，それを受けて
の最後の文の読糸は，イメージ化よりも二人に
対する読者としての思い入れが先行している。
これは，もうイメージの段階を越えて，読者の
判断・評価にもとづく感想・意見である。
この例は，読糸の中でそれが無自覚におこな
われた例であるが，普通，授業ではそれを意識
的におこなう。それは，この例のように感覚的
ではなく，イメージ形成と構造の解明をふまえ
た上で，客観的・理性的におこなわれる。
しかし，授業過程としての段階を踏む，踏ま
ないにかかわらず，読者の中には，創りあげた
作品世界，特にこの物語では二人の人物に関す
るイメージ体験が深く豊かであればある程，現
実の自分に戻ってこの作品を眺めるとぎ，二人
に幸せになって欲しいという願いは当然の心の
働きであろう。
実は，この物語は，そういう読者の感情（願
望）が次のエピローグで語られている。幸せに
なって欲しいという願いが熱烈であればある程
心は落ちつかない。したがって，幸せになった
ことが確認されて読糸手は初めて安堵するので
ある。そして，物語から安心して離れることが
できる。
その意味でこの物語のエピローグにおけるイ
メージ化は，テクストの内と外との複雑なから
ゑ合いの中でおこなわれることになる。
ｃぞうさまが，現実には動くはずのないこと
を知りながら，二人の幸せを願う私たち読者
は，福の神であるｃぞうさまの行動をあり得た
こととして是認しようとする意識が働く。読者
にとって二人が対象人物となったとぎ,二人に
対する愛着が生じる。二人の幸せを願う心は，
読者が自分でつくりあげた物語の現実を正当化
しようとする働きでもある。
最後に，西村学級の子どもたちの読永でこの
稿を終えることにしよう。
を常に伴う。登場する人物の視覚的映像は，必
ずしも鮮明ではないが，その心情や思考はくっ
きりと写し出されることが多い。そして，それ
は全て具体的であることが特徴である。なぜな
ら，読者は作品世界に入り込んで，その中で自
らが体験していることであるからである。事実
子どもたちの読糸はそうなっていた。したがっ
て，作品の世界に入り込んでいるそのような状
態の中で，作品についての判断を下すことはで
きない。作品世界から抜け出したときに，作品
に対する判断を初めて下すことができるのであ
る。そして，その判断は，ある意味では物語の
事件が終了したとき作品世界との関わりが深け
れば深い程必ず起きる作用であるとも言える。
授業の中で，それが出てきた例を次にあげて
おく。
Ｔじいさまぱあさまはもちつきのまねごとをはじ
めたね。
（謙一，亜佐，美子の発言省略一引用者）
まゑでもこのまねごと，ほんとうの楽しさじゃな
いようにわたしには見えます。じいさまとぱ
あさま，ほんとうにいたわり合っているんだ
な。
浩史なんとかこんなじいさまぱあさまに，よいお
正月をむかえてもらいたいと思います。ぼく
はもちを持って行ってあげたい気もちになり
ました。
つけなかふかみ，おゆをのんでやすゑました。
このまま正月をむかえさせたのでは，あまりにも
あわれです。気のどくです。なんとかしてあげた
いのです。
晴美おゆやつけなだけ，ほんとうに貧乏なんだ
ね，さみしいなあ。
友紀おゆなんか飲んでおいしくないだろうに，か
わいそうで何かもって行ってあげたい。
則子あんまりです。米やもちを持って行ってあげ
たし､です。
（『文芸教育』２３号，下線は引用者Ｐ３7）
この授業は，二人の心情を具体的に想像させ
ることを中心に進められている。この場面で
は，もちつきのまねをする二人の心情がイメー
ジ化されたところで，浩史が，二人に対して読
Ｔじいさまとぱあさまは，よいお正月をむ
かえることができましたと。
深川明子：読糸の授業におけるイメージ形成についての考察 4７
Ｃよかった。
Ｃでも，どうして，じぞううさまが歩けたのか
ね。
Ｔじいさまと，ぱあさまだけがわかった不思議な
ことですね。
Ｃじいさまも，ぱあさまも，じぞうさまを大切に
思っているからです。
Ｃ人のできないいいことをしたからです。
Ｃじぞうさまの歌は，ほかの村の人には聞こえな
かったのかな。
Ｃじいさまとぱあさまだけに聞こえたと思うよ。
やさしいいい人だから。
Ｃだから，からのそりをひいていくじぞうさまの
すがたし二人だけに見えたんだと思う。
子どもたちは，二人が幸せになったことを，
心から喜び，それは，この二人にとっては当然
のことでもあると，その理由をきちんとふまえ
て読んでいる。
をとりながら移動して行く。視点の移動によっ
て対象をとらえねばならないところが，虚構テ
クストの特徴」(Pl87)であると。テクストの内
へ入った読者は，テクストの言語記号が意味し
ている一連の図式を総合するという活動をおこ
なう。この生産的行為の一つにイメージ形成が
ある。読者はこのようにして，自分の作りあげ
たイメージにとらわれながら，更に新しいイメ
ージを作りあげていく。イメージ形成は読者が
主体的におこなう創造的活動であり，一貫性を
もって継続的におこなわれる活動である。
イメージは，テクストの言語記号の枠を超え
ることがない，というか，テクストの言語記号
と読者の意識活動とが融合してできあがるもの
である。したがって，その創造的想像は，恐意
的な空想とは区別される。
つまり，読むということは，ことばや文・文
章の表現を手がかりに，素直に自分の想像をめ
くらし，そこに非現実世界ではあるが－つの世
界をつくっていくことであり，それは作品を作
っていくことであるとも言い換えることができ
る。
読むということが，そのようなものであると
するなら，授業という集団の中でおこなう読糸
も大きく原則は崩れないのではないか。その見
解のもとに本稿はそれを子どもたちの読糸（実
践記録）で検証して承たしのである。
（1985.4.28）
本稿の読書過程についての基本的考え方は，
前述したようにＷ・イーザーの『行為としての
読書』に依拠している。本稿では特にイメージ
形成の問題を授業に関連させて実践的な観点か
ら検討してふようとしたものである。
Ｗ・イーザーは言う。「われわれは事物に対
しては，その外におり，テクストに対しては，
いつもその中にいる。従って，テクストと読者
の関係は，事物と観察者との関係とは全く異な
る。主体一客体関係とは違って，読者は自分が
とらえようとするものの内部で，遠近法の視点
